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1. Einleitung
Die regelmäßige Erfassung und Beschreibung schulischer Rahmenbedingungen und
Lerngelegenheiten gehören ebenso wie die regelmäßige Beobachtung und der inter-
nationale Vergleich ausgewählter Basiskompetenzen von 15-jährigen Schülerinnen
und Schülern zum Programm der PISA-Studien. In Deutschland haben sich zwischen
PISA 2000 und PISA 2009 nicht nur die Lesekompetenzen der Schülerinnen und Schü-
ler verbessert, sondern auch einige Merkmale des schulischen Lernumfeldes wie das
Schulklima und die Klassenführung (Hertel, Hochweber, Steinert & Klieme, 2010;
Klieme, Artelt et al., 2010; Klieme, Jude, Baumert & Prenzel, 2010). Bei den meisten
Merkmalen der schulischen Lernumgebung lagen die Einschätzungen der Befragten bei
PISA 2009 innerhalb des OECD-Durchschnitts, bei einigen Merkmalen darunter.
Jedoch zeigten die länderspezifischen Analysen der OECD vielfach keinen direk-
ten Zusammenhang zwischen den Lesekompetenzen der 15-Jährigen und den interna-
tional erfassten Schulmerkmalen, insbesondere dann, wenn die soziale Herkunft der
Schülerinnen und Schüler in den Schulen mit berücksichtigt wurde (OECD, 2011a). In
Deutschland erstrecken sich die Analysen der schulischen Lernumgebung auf der Basis
der nationalen Daten aus den bisherigen PISA-Zyklen weitgehend auf die Deskription
von Schul- und Unterrichtsmerkmalen nach Schularten oder Bildungsgängen (Bau-
mert, Trautwein & Artelt, 2003; Senkbeil et al., 2004; Senkbeil, Drechsel & Schöps,
2007; Weiß & Steinert, 2001) und die Typisierung von Schulen nach mehreren Schul-
merkmalen (Senkbeil, 2006). Die im Rahmen der längsschnittlichen Erweiterungsstu-
die zu PISA 2003 durchgeführten Mehrebenenanalysen zeigten keinen Zusammen-
hang der verschiedenen Schulmerkmale mit dem Kompetenzzuwachs der Schülerin-
nen und Schüler von Klassenstufe neun auf zehn. Lediglich der durch aktive Lehrkräfte
klassifizierte Schultypus zeigte einen Zusammenhang mit dem Kompetenzzuwachs in
Schul- und Unterrichtsbedingungen
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Mathematik und Naturwissenschaften. Allerdings gingen in diese Typisierung Kom-
positionsmerkmale der kognitiven und sozialen Herkunft und allgemeine schulische
Aktivitätsmerkmale ein, so dass die relative Bedeutung der jeweiligen Merkmale nicht
unterschieden werden kann.
Demgegenüber fanden sich bei den Unterrichtsmerkmalen bedeutsame Effekte auf
die Lernergebnisse der Schülerinnen und Schüler. Die dazu durchgeführten Analysen
in der Mathematik in den national erweiterten PISA-2000- und PISA-2003-Studien
erfolgten auch aufgrund vorausgegangener Studien (TIMSS-Video, Pythagoras-Pro-
jekt) in theoretisch wie empirisch elaborierter Weise (Baumert et al., 2010; Klieme,
Pauli & Reusser, 2009; Klieme & Rakoczy, 2003; Klieme, Schümer & Knoll, 2001;
Kunter et al., 2005). Dabei wurden drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualität iden-
tifiziert: (1) klare, strukturierte Klassenführung, (2) unterstützendes Klassenklima,
(3) kognitive Aktivierung. Mehrebenenanalysen mit diesen Dimensionen zeigten, dass
die Leistungsunterschiede in Mathematik zwischen den Klassen auf die Unterrichts-
merkmale kognitive Aktivierung und Klassenführung zurückgeführt werden können.
Als motivationales Ergebnismerkmal von Schule und Unterricht war das Interesse an
Mathematik positiv mit dem Unterstützungsklima in den Klassen korreliert.
Angesichts des bisherigen Fokus auf die Bereiche Mathematik und Naturwissen-
schaften bei PISA ist es für die Schul- und Unterrichtseffektivitätsforschung wie für
die Schulpraxis von Interesse, spezifische Lernbedingungen auf Schul- und auf Unter-
richtsebene im Bereich des Lesens zu identifizieren, die Unterschiede in den Lesekom-
petenzen und der Lesemotivation der Schülerinnen und Schüler erklären und als Aus-
gangspunkt für die Gestaltung von Schule und Unterricht im Bereich des Lesens die-
nen können. Deshalb wird in diesem Beitrag untersucht, ob und inwieweit spezifische
Kompetenzüberzeugungen und Praktiken zum Lesen im Deutschunterricht von Lehr-
kräften und von Schülerinnen und Schülern, die sich auf die Bildungsstandards im Fach
Deutsch für den Bereich des Lesens beziehen (KMK, 2003, 2004), die Lesekompeten-
zen und die Lesefreude von Jugendlichen in der neunten Jahrgangsstufe vorhersagen
können.
2. Theoretischer Hintergrund
Zur Erklärung der Unterschiede in der Lesekompetenz und der Lesefreude zwischen
Schulen und Klassen wird zum einen auf formale Modelle und Konstrukte der Schul-
und Unterrichtseffektivitätsforschung und zum anderen auf spezifische Konstrukte der
Pädagogischen Psychologie zurückgegriffen. Formal ist das Schulwesen als Mehrebe-
nensystem konzipiert, das die Handlungsebenen Schulsystem, Schule, Unterricht bzw.
Klasse und die einzelnen Schülerinnen und Schüler unterscheidet und diesen jeweils
spezifische Merkmale des Kontexts, des Inputs, der Prozesse und Ergebnisse zuordnet.
Diese Prozess-Produkt-Modelle gehen davon aus, dass die Merkmale der höheren Ebe-
nen primär für die Merkmale auf der jeweils niedrigeren Ebene bedeutsam sind, und
dass deshalb Merkmale der Schule geringere Effekte auf die Lernergebnisse der Schü-
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lerinnen und Schüler haben als Merkmale des Unterrichts. Metaanalysen zur Schul-
und Unterrichtseffektivität berichten damit übereinstimmend die höchsten Effektstär-
ken für die lernprozessnahen Schüleraktivitäten, gefolgt von lehrergesteuerten Unter-
richtsmerkmalen und den Schulmerkmalen mit den niedrigsten Effektstärken (Fraser,
Walberg,Welch & Hattie, 1987; Hattie, 2009; Scheerens & Bosker, 1997; Seidel & Sha-
velson, 2007; Wang, Haertel & Walberg, 1993). Dieses Befundmuster wird durch kog-
nitive Modelle des Lehrens und Lernens gestützt, die die Lernaktivitäten der Schülerin-
nen und Schüler als proximale Merkmale für den Kompetenzerwerb konzipieren und
die Unterrichts- bzw. Lehrervariablen als distale Merkmale (Seidel & Shavelson, 2007).
Auch wenn Unterrichts- und Lehrermerkmale mit spezifischem Bezug zur unter-
suchten Domäne konzipiert werden, dürften sie demnach wegen ihrer größeren Distanz
zu den Lernprozessen kleinere Effektstärken auf die spezifischen Lernaktivitäten und
Lernergebnisse der Schülerinnen und Schüler aufweisen. Für Schulmerkmale ist dage-
gen theoretisch kaum von einem direkten Effekt auf die Kompetenzentwicklung der
Schülerinnen und Schüler auszugehen, doch könnten die gemeinsam geteilten Überzeu-
gungen und Praktiken der Lehrkräfte auf Schulebene als organisatorischer und sozia-
ler Handlungskontext über die entsprechenden Überzeugungen und Praktiken im Un-
terricht die Schülerleistungen indirekt begünstigen, wenn sie diese in der Organisation
von Lernprozessen über Jahrgangsstufen, Klassen und Fächer hinweg in einen syste-
matischen Zusammenhang stellen. Angesichts der tatsächlichen Unterschiede zwischen
Klassen und der professionellen Autonomie der Lehrkräfte im Unterricht wäre ein mo-
derater Einfluss der Lehrereinschätzungen und schulischen Praktiken auf den Unterricht
zu erwarten (Hochweber, Steinert & Klieme, 2012; Klieme, Steinert & Hochweber,
2010; Rolff, 2007; Spiess, 2004; Steinert, Hartig & Klieme, 2008; Steinert et al., 2006).
Diese Annahmen werden auch von Modellen des Prozess-Produkt-Paradigmas so-
wie Modellen des zielerreichenden Lernens bzw. Unterrichts und teilweise von Befun-
den der Schulleistungsforschung gestützt. Danach sind klare Ziele, hohe Leistungs-
erwartungen und der Fokus auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler unter den
Lehrkräften einer Schule Voraussetzung für eine lernförderliche Unterrichtskultur und
bessere Lernergebnisse. Auch das Angebot an zielgerichteten Lerngelegenheiten soll zu
höheren Leistungen beitragen (vgl. Bloom, 1976; Carroll, 1963; Creemers & Kyriaki-
des, 2008; Ditton, 2000, 2007; Edmonds, 1979; Fend, 2006; Helmke & Weinert, 1997;
Rosenshine, 1979; Sammons, Hillman & Mortimore, 1995; Scheerens & Bosker, 1997;
Slavin, 1996; Stringfield, 1994; Teddlie & Reynolds, 2000). Die empirischen Befunde
sind allerdings nicht eindeutig: In den nach Domänen, motivationalen und prozessua-
len Ergebniskriterien differenzierten Metaanalysen von Seidel und Shavelson (2007)
erwiesen sich Lehrerüberzeugungen und hohe Leistungserwartungen – sogar als distale
Merkmale – als prädiktiv für die kognitiven und motivationalen Lernergebnisse im Le-
sen; Lernzeiten und Lerngelegenheiten waren für die Lesekompetenzen prädiktiv. An-
dere Studien zeigten jedoch, dass die Effekte der Lernzeiten und des zielerreichenden
Unterrichts auf die Lernergebnisse verschwinden, wenn standardisierte Leistungstests
eingesetzt werden, da Lernzeiten und Leistungserwartungen mit den Lernvoraussetzun-
gen der Schülerinnen und Schüler konfundiert sind (vgl. Gruehn, 2000). Analysen der
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Daten zum Deutschunterricht auf der Basis der DESI-Studie haben zudem gezeigt, dass
Lehrkräfte auf schwache Lernausgangslagen bzw. ein niedriges Leistungsniveau in ih-
ren Klassen adaptiv reagieren, indem sie verstärkt vielfältige Unterrichtsmethoden und
Übungsaufgaben einsetzen (Klieme et al., 2008). Solch ein remediales Vorgehen kann
sich in Schulleistungsuntersuchungen als fehlender oder möglicherweise sogar negati-
ver Zusammenhang zwischen den Lesegelegenheiten im Unterricht und den Lesekom-
petenzen darstellen (Klieme, Steinert & Hochweber, 2010).
In der nationalen Erweiterung der PISA-2009-Studie wurden die Lerngelegenhei-
ten und Leistungserwartungen der Lehrkräfte und Schülerinnen und Schüler nach fach-
bzw. domänenspezifischen Kriterien erfasst, um einen sachlichen Bezugsrahmen für die
Einschätzungen der Befragten zu schaffen. Dazu wurden die Fragen zu den im Unter-
richt verwendeten Leseaufgaben und zu den Kompetenzüberzeugungen im Hinblick auf
die Aufgabenanforderungen formuliert, die die KMK in den Bildungsstandards für den
Bereich des Lesens im Fach Deutsch in der Sekundarstufe I erlassen hat (KMK, 2003,
2004) (zur Operationalisierung siehe Abschnitt 4.2).
Die so erfassten Kompetenzüberzeugungen zum Lesen können dabei auch mit Be-
zug auf das Konstrukt der Selbstwirksamkeit von Bandura (1977, 1997) konzipiert wer-
den, indem sie die Zuversicht von Schülerinnen und Schülern sowie von Lehrkräften
erfassen, dass die Schülerinnen und Schüler die in den Bildungsstandards formulierten
Leseanforderungen erfolgreich bewältigen können. Theoretisch wird davon ausgegan-
gen, dass Kompetenzüberzeugungen zum einen auf früheren (Lese-)Erfahrungen und
Erfolgen in ähnlichen Leistungssituationen beruhen, zum anderen auf der Überzeugung,
auch in neuen Situationen über die für das angestrebte Ziel (Leseverständnis) relevan-
ten Handlungsmittel (Fähigkeit, Anstrengung, einflussreiche Lehrkräfte, Glück) zu ver-
fügen und diese erfolgreich einsetzen zu können (Köller & Möller, 2010). Auch wenn
diese Mittel in der national erweiterten PISA-2009-Studie nicht erhoben wurden, wird
mit den auf das Lesen bezogenen Kompetenzüberzeugungen ein Merkmal erhoben, für
das eine hohe Prädiktionskraft für Unterschiede in Lesekompetenz und Lesemotivation
anzunehmen ist. Kompetenzüberzeugungen haben als Konstrukt auch eine hohe prak-
tische Relevanz, weil sie sich im Unterricht durch Lehrkräfte gut fördern lassen. Dies
kann beispielsweise dadurch geschehen, dass Schülerinnen und Schüler z.B. ihre Ver-
antwortlichkeit für Leseerfolge und -fortschritte erleben, effektive Lesestrategien nut-
zen, Erfahrungen mit vielfältigen und unterschiedlich schwierigen Texten sammeln und
konstruktive, aufgabenspezifische Rückmeldungen erhalten. Denn positive Erfahrun-
gen der Lesenden in der Bewältigung langer und schwieriger Texte stützen dieAusdauer
und Bereitschaft zu lesen und die Vielfalt und Häufigkeit des Lesens (Artelt et al., 2005;
McElvany & Becker, 2010). Die Leseforschung geht überdies von einer wechselsei-
tigen Beziehung zwischen Lesemotivation und Lesekompetenz im Sinne eines sich
selbst verstärkenden Mechanismus aus (Matthäus-Effekt), nach dem Leseerfahrung und
Leseerfolge zu einer weiteren Steigerung von Lesekompetenz und Lesemotivation füh-
ren (Artelt, Naumann & Schneider, 2010).
Im Folgenden werden die bildungsstandardbezogenen Kompetenzüberzeugungen
und Lerngelegenheiten im Bereich des Lesens im Fach Deutsch auf der Basis der na-
16 Schul- und Unterrichtsbedingungen
tionalen Erweiterungsstichprobe von PISA 2009 mit zwei intakten neunten Klassen
analysiert. Dabei wird ein Angebots-Nutzungs-Modell im Sinne von Fend (2008) zu-
grunde gelegt. Auf der Angebotsseite und Schulebene werden a) die gemeinsam geteil-
ten Kompetenzüberzeugungen der Deutsch-Lehrkräfte hinsichtlich der Bewältigung der
in den Bildungsstandards formulierten Leseanforderungen durch die Schülerinnen und
Schüler, b) die gemeinsam geteilten Kompetenzziele im Lesen, c) die eingesetzten Le-
seaufgaben im Deutschunterricht und d) die Absprache von Leistungsanforderungen
verwendet. Auf der Nachfrageseite und Klassenebene werden a) die gemeinsam geteil-
ten Kompetenzüberzeugungen der Schülerinnen und Schüler, die in den Bildungsstan-
dards formulierten Leseanforderungen bewältigen zu können, und b) die Nutzung der
entsprechenden Leseaufgaben im Unterricht herangezogen. Die Merkmale der Schul-
ebene sollten dabei für die Unterrichtsmerkmale, die Unterrichtsmerkmale wiederum
für Lesekompetenz und Lesefreude Vorhersagekraft besitzen. Diese Modellierung trägt
organisationstheoretischen und pädagogischen Überlegungen Rechnung, nach denen
Einzelschulen die pädagogischen Handlungs- und Entwicklungseinheiten sind, in denen
die Lehrkräfte über soziale Interaktionen sowie soziale Vergleichs- und Bewertungs-
prozesse gemeinsam geteilte, professionelle Normen und Praktiken etablieren und da-
mit die schulische Lernumgebung steuern, welche Schülerinnen und Schüler im Un-
terricht nutzen (Chrispeels & Harris, 2006; Dreeben & Barr, 1988; Fend, 2006, 2008).
Konkret wird für die nachfolgenden Analysen davon ausgegangen, dass zwischen
den gemeinsam geteilten Kompetenzüberzeugungen der Lehrkräfte auf Schulebene
und den entsprechenden Überzeugungen der Schülerinnen und Schüler auf Klassene-
bene ein moderater Zusammenhang besteht, ebenso zwischen den Lerngelegenheiten
im Lesen auf Schulebene und der Nutzung von Leseaufgaben im Deutschunterricht.
Die Absprache von Leistungsanforderungen als Merkmal der Koordination und Koope-
ration dürfte nach Befunden aus der DESI-Studie vermutlich mit den Lerngelegenhei-
ten im Unterricht korrelieren (Klieme, Steinert & Hochweber, 2010). Die Effekte der
Merkmale auf der Schul- und Unterrichtsebene auf Unterricht bzw. Lernergebnisse
der Schülerinnen und Schüler dürften sich ferner reduzieren, wenn die soziale Kom-
position der Schulklassen und die Schulart berücksichtigt werden. Die Bedeutsamkeit
der individuellen Ausgangslagen der Schülerinnen und Schüler, der sozialen Kompo-
sition der Schulklassen und der Schularten als differenzielle Entwicklungsmilieus für
den Kompetenzerwerb wurde in nationalen (und internationalen) Schulleistungsstudien
vielfach gezeigt (Baumert & Schümer, 2001, 2002; Ehmke & Baumert, 2007; Ehmke,
Hohensee, Heidemeier & Prenzel, 2004; Ehmke & Jude, 2010; OECD, 2001, 2010;
Stanat, Rauch & Segeritz, 2010).
3. Fragestellungen
In diesem Beitrag wird anhand der national erweiterten Stichprobe von PISA 2009 der
Frage nachgegangen, ob und inwieweit die von Lehrkräften bzw. von Schülerinnen und
Schülern geteilten, auf die Bildungsstandards im Bereich des Lesens bezogenen Kom-
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petenzüberzeugungen und Praktiken zum Lesen im Deutschunterricht die Lesekompe-
tenz und Lesefreude der Schülerinnen und Schüler vorhersagen können. Dazu werden
die in Abschnitt 2 formulierten Zusammenhänge zwischen Schulmerkmalen, Unter-
richtsmerkmalen und Schülerkompetenzen in Bezug auf die Überzeugungen und Prak-
tiken von Lehrkräften und Schülerinnen und Schülern schrittweise spezifiziert.
Die Lesekompetenz ist eine zentrale, fächerübergreifende Schüsselqualifikation, die
nicht ausschließlich in der Schule und dort nicht nur im Deutschunterricht erworben
wird. Dennoch ist davon auszugehen, dass institutionell gestaltbare Merkmale, hier die
Kompetenzüberzeugungen und Praktiken von Lehrkräften und Schülerinnen und Schü-
lern, auf Schul- und Unterrichtsebene für Unterschiede in der Lesekompetenz und Lese-
freude von Schülerinnen und Schülern direkt oder indirekt bedeutsam sind.
Diese allgemeine Annahme impliziert, dass die beiden Zielkriterien nicht nur indi-
viduell zwischen Schülerinnen und Schülern variieren, sondern auch institutionell zwi-
schen Schulen und zwischen Schulklassen. Befunde für dieseAnnahme liegen aus frühe-
ren PISA-Studien und vergleichbaren Schulleistungsstudien vor (Baumert & Schümer,
2001; Baumert et al., 2003; Klieme, Steinert & Hochweber, 2010; Prenzel, Senkbeil &
Drechsel, 2004). In einem erstenAnalyseschritt wird daher geprüft, inwieweit die Lese-
kompetenz und die Lesefreude auf Schul-, Klassen- und Schülerebene variieren.
In einem zweitenAnalyseschritt wird der Frage nachgegangen, ob und inwieweit die
bildungsstandardbezogenen Kompetenzüberzeugungen und Praktiken von Lehrkräften
und von Schülerinnen und Schülern auf Schul- und Unterrichtsebene in einem Zusam-
menhang stehen. Konkret wird untersucht, ob die auf Schulebene gemeinsam geteilten
Kompetenzüberzeugungen, Kompetenzziele, angebotenen Leselerngelegenheiten und
Absprachen von Leistungsanforderungen unter den Lehrkräften des Fachkollegiums
Deutsch mit den entsprechenden Kompetenzüberzeugungen und den von den Schüle-
rinnen und Schülern wahrgenommenen Leselerngelegenheiten im Deutschunterricht
auf Klassenebene – wie im vorigen Abschnitt 2 postuliert – zusammenhängen.
Im dritten Analyseschritt wird schließlich untersucht, ob und inwieweit die gemein-
sam geteilten bildungsstandardbezogenen Kompetenzüberzeugungen und Praktiken der
Lehrkräfte und der Schülerinnen und Schüler auf der Schul- bzw. auf der Unterrichts-
ebene – auch unter Berücksichtigung der individuellen und kompositionellenAusgangs-
lagen sowie der Schulart – für Unterschiede in der Lesekompetenz und Lesefreude be-
deutsam sind. Nach den in Abschnitt 2 ausgeführten Überlegungen, dass von einer
Variation des Unterrichts innerhalb von Schulen aus pädagogischen und strukturellen
Gründen (adaptiver Umgang mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schülerin-
nen und Schüler in den Klassen, professionelle Autonomie der Lehrkräfte) auszugehen
ist, dürfte kein direkter Zusammenhang zwischen den Schulmerkmalen und den Lese-
kompetenzen und der Lesefreude der Schülerinnen und Schüler bestehen, wenn die ent-
sprechenden Kompetenzüberzeugungen und wahrgenommenen Lerngelegenheiten sei-
tens der Schülerinnen und Schüler mit in die Analyse einbezogen und wenn die Effekte
der individuellen und kompositionellen Hintergrundmerkmale sowie der Schulart kont-
rolliert werden (Ditton & Krecker, 1995; Klieme, Steinert & Hochweber, 2010).
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Ferner wird davon ausgegangen, dass den lesebezogenen Kompetenzüberzeugungen
der Schülerinnen und Schüler positive Leseerfahrungen und die Überzeugung voraus-
gehen, auch über die für die Bewältigung neuer Leseaufgaben notwendigen Strategien
zu verfügen, so dass ein positiver Zusammenhang zwischen den lesebezogenen Kom-
petenzüberzeugungen der Schülerinnen und Schüler und den Lesekompetenzen und der
Lesefreude angenommen wird. Das Angebot an Lerngelegenheiten mit bildungsstan-
dardbezogenen Leseaufgaben im Unterricht könnte mit der Lesekompetenz und Lese-
motivation in einem positiven Zusammenhang stehen. Bei einem überwiegend remedi-
alen Einsatz von Leseaufgaben im Unterricht ist jedoch ein negativer Zusammenhang
wahrscheinlich.
Schließlich wird angenommen, dass Unterschiede in der Lesekompetenz und Lese-
freude nicht nur durch Unterschiede in den Kompetenzüberzeugungen und Praktiken
der Schülerinnen und Schüler erklärt werden können, sondern auch durch kompositio-
nelle Merkmale und die Schulart. Die Schulart dürfte insbesondere für die Lesekompe-
tenz, weniger für die Lesefreude von Bedeutung sein.
4. Datenbasis und methodisches Vorgehen
4.1 Stichprobe und Design
Die folgenden Analysen basieren auf den Daten der nationalen Erweiterungsstichprobe
der PISA-2009-Studie. Diese geht an drei Stellen über das internationale Design von
PISA hinaus (Hertel et al., 2010): (1) Die Stichprobe der Schülerinnen und Schüler
wurde auf zwei komplette Klassen der neunten Jahrgangsstufe an jeder PISA-2009-
Schule erweitert. (2) Es wurde ein nationaler Fragebogen für Schülerinnen und Schü-
ler mit Fokus auf das Lesen und Lernen im Deutschunterricht eingesetzt. (3) Mit einem
weiteren nationalen Fragebogen wurden die Überzeugungen und die Praktiken in Bezug
auf das Lesen im Deutschunterricht der Lehrerinnen und Lehrer des Fachkollegiums
Deutsch an den PISA-2009-Schulen erfasst.
Datenbasis dieses Beitrags sind die Testergebnisse zur Lesekompetenz sowie die
Fragebogenangaben zur Lesemotivation und zu den Lernbedingungen im Deutschunter-
richt von 9193 Schülerinnen und Schülern in 382 neunten Schulklassen an 197 Schulen,
die an der PISA-2009-Studie teilgenommen haben. Außerdem wurden dieAngaben von
2113 Lehrpersonen, die das Fach Deutsch an den PISA-2009-Schulen unterrichten, zu
ihren Überzeugungen und Praktiken in die Analysen einbezogen.
4.2 Instrumente
In den nachfolgenden Drei-Ebenen-Analysen werden die Lesekompetenz und die Lese-
freude der Schülerinnen und Schüler der neunten Jahrgangsstufe als Zielkriterien schu-
lischen Lernens untersucht. Prädiktoren zur Erklärung der Unterschiede in den kogni-
Steinert/Hochweber/Hertel: Lesekompetenz und Lesefreude … 19
tiven und motivationalen Lernergebnissen sind auf Schulebene neben der Schulart vier
Merkmale, die die geteilte Wahrnehmung der Lehrkräfte des Fachkollegiums Deutsch
im Hinblick auf die Schülerinnen und Schüler der neunten Jahrgangsstufe widerspie-
geln: (1) die Kompetenzüberzeugungen der Deutsch-Lehrkräfte hinsichtlich der Bewäl-
tigung der in den Bildungsstandards formulierten Leseanforderungen durch die Schü-
lerinnen und Schüler, (2) die auf die Bildungsstandards bezogenen Kompetenzziele im
Bereich des Lesens, (3) die Übungsintensität bzw. Häufigkeit von auf die Bildungsstan-
dards bezogenen Leseaufgaben im Deutschunterricht, (4) dieAbsprache von Zielen und
Leistungsanforderungen.
Auf Individual- und Klassenebene gehen die individuellen und sozial geteilten, auf
die Bildungsstandards im Bereich des Lesens bezogenen Kompetenzüberzeugungen der
Schülerinnen und Schüler und deren Wahrnehmung der Übungsintensität bzw. Häufig-
keit entsprechender Leseaufgaben im Deutschunterricht in die Analyse ein. Kontroll-
variablen für den sozialen und kognitiven Hintergrund der Schülerinnen und Schüler
sind das Geschlecht, der Migrationshintergrund, der sozioökonomische Status, die kog-
nitiven Grundfähigkeiten sowie deren Komposition auf Klassenebene.
Um den Bezug der Kompetenzüberzeugungen und Leseaufgaben im Deutschunter-
richt zu den Bildungsstandards herzustellen, wurden 20 verschiedene Kompetenzas-
pekte aus den Bildungsstandards für den Bereich Lesen im Fach Deutsch für den Mitt-
leren Schulabschluss ausgewählt (KMK, 2003). Den Lehrkräften und den Schülerinnen
und Schülern wurden jeweils die gleichen Items vorgelegt. Während die Schülerinnen
und Schüler nach ihren eigenen Kompetenzüberzeugungen gefragt wurden, wurde den
Lehrpersonen die Frage gestellt, welche Kompetenzüberzeugungen sie im Hinblick auf
die Schülerinnen und Schüler der neunten Jahrgangsstufe haben (siehe Abschnitt 4.2,
Schulmerkmale: Kompetenzüberzeugungen der Lehrpersonen und angebotene Leseauf-
gaben im Deutschunterricht, und vgl. die Dokumentation der Skalen bei Hertel et al., in
Vorb.).
Die verschiedenen Kompetenzaspekte des Lesens wurden einer Konfirmatorischen
Faktorenanalyse (CFA) unterzogen, um zentrale Dimensionen des Lesens zu beschrei-
ben und die Äquivalenz der ermittelten Dimensionen aus Lehrer- und aus Schülersicht
zu prüfen. Sowohl in denWahrnehmungen der Lehrkräfte als auch in denWahrnehmun-
gen der Schülerinnen und Schüler zeigten die verschiedenen Kompetenzaspekte des Le-
sens die gleiche Dimensionalität: Reflektieren und Bewerten von Texten (9 Items), text-
bezogenes Kombinieren und Interpretieren (5 Items), Umgang mit diskontinuierlichen
Texten (6 Items) (siehe Abschnitt 4.2, Schulmerkmale: Kompetenzüberzeugungen der
Lehrpersonen und angebotene Leseaufgaben im Deutschunterricht, und Abschnitt 4.2,
Unterrichtsmerkmale: Kompetenzüberzeugungen der Schülerinnen und Schüler und
wahrgenommene Leseaufgaben im Deutschunterricht).
Im vorliegenden Beitrag werden Ergebnisse zu den bildungsstandardbezogenen
Kompetenzüberzeugungen und Praktiken der Lehrkräfte und Schülerinnen und Schü-
ler anhand der Dimension Reflektieren und Bewerten von Texten dargestellt (siehe Ab-
schnitt 5). Diese enthält sehr komplexeAnforderungen, bei der Schülerinnen und Schü-
ler in Deutschland in den früheren PISA-Studien relative Schwächen zeigten. Zu den
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beiden anderen Dimensionen werden noch analoge Analysen durchgeführt, deren Dar-
stellung allerdings den Rahmen dieses Beitrags überschreiten würde.
Schulmerkmale: Kompetenzüberzeugungen der Lehrpersonen und angebotene
Leseaufgaben im Deutschunterricht
Die auf die Bildungsstandards bezogenen Kompetenzüberzeugungen im Lesen wurden
über die Frage erfasst, wie die Lehrpersonen des Fachkollegiums Deutsch die Leistun-
gen der Schülerinnen und Schüler ihrer Schule am Ende der neunten Jahrgangsstufe im
Hinblick auf die Bewältigung der in den Bildungsstandards für den Bereich des Lesens
im Fach Deutsch formulierten Leseaufgaben einschätzen. In einem 4-stufigen Antwort-
format sollten die Lehrpersonen angeben, wie viele Schülerinnen und Schüler der neun-
ten Jahrgangsstufe an der jeweiligen Schule zum Ende des Schuljahres einzelne Lese-
aufgaben bewältigen können (unter 70%, 71%-80%, 81%-90%, über 90%). Ein Bei-
spielitem für die Skala „Reflektieren und Bewerten von Texten“ lautet: „Entscheiden,
ob die Informationen in einem Text Tatsachen sind oder eine Meinung wiedergeben.“
Die drei Skalen aus der Befragung der Lehrkräfte des Fachkollegiums Deutsch – Reflek-
tieren und Bewerten von Texten, textbezogenes Kombinieren und Interpretieren, Um-
gang mit diskontinuierlichen Texten – weisen jeweils eine sehr hohe interne Konsistenz
auf (Cronbachs α = .92). Das mit einer Konfirmatorischen Faktorenanalyse (CFA) ge-
prüfte Modell mit drei Dimensionen für die bildungsstandardbezogenen Kompetenz-
erwartungen aus Sicht der Lehrpersonen weist eine akzeptable Passung zu den Daten
auf (Chi2 = 1692.908, df = 167, p < 0.001; RMSEA = .070, CFI = .97).1
Die Bedeutung von Kompetenzzielen im Lesen im Deutschunterricht wurde über
die Frage erfasst, wie wichtig es der Lehrkraft ist, dass Schülerinnen und Schüler an
ihrer Schule am Ende der neunten Jahrgangstufe die bildungsstandardbezogenen Le-
seaufgaben bewältigen können. In einem 4-stufigen Antwortformat konnten die Lehr-
personen die Wichtigkeit von „überhaupt nicht wichtig“ bis „sehr wichtig“ bewerten.
Die drei Skalen zur Wichtigkeit von Lesekompetenzzielen im Deutschunterricht bei
den Lehrpersonen weisen eine hohe bis sehr hohe interne Konsistenz auf: Reflektie-
ren und Bewerten von Texten (α = .86), textbezogenes Kombinieren und Interpretieren
(α = .80), Umgang mit diskontinuierlichen Texten (α = .91). Das in einer CFA geprüfte
Modell mit den drei Dimensionen für die Kompetenzziele aus Sicht der Lehrpersonen
weist eine akzeptable Passung zu den Daten auf (Chi2 = 1591.744, df = 167, p < 0.001;
RMSEA = .066, CFI = .96).
Die Häufigkeit bzw. Übungsintensität von bildungsstandardbezogenen Leseauf-
gaben im Deutschunterricht wurde über die Frage erfasst, wie häufig die Lehrpersonen
1 Die Beurteilung der Modellanpassung erfolgte primär auf Grundlage von Fitindizes, da der
Chi2-Modelltest sehr sensitiv auf die Größe der Stichprobe reagiert (Bentler & Bonett, 1980).
Basierend auf Empfehlungen in der einschlägigen Literatur (z.B. Brown, 2006; Browne &
Cudeck, 1993; Hu & Bentler, 1999) können Werte des CFI ≥ .90 und ≥ .95 als akzeptabel
bzw. gut eingestuft werden. Werte des RMSEA ≤ .05 werden i.A. als gut, Werte ≤ .08 als ak-
zeptabel, Werte > .10 als ungenügend bewertet.
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den Schülerinnen und Schülern der neunten Jahrgangsstufe die einzelnen Leseaufga-
ben stellen. In einem 4-stufigen Antwortformat konnten die Lehrpersonen die Häufig-
keit der gestellten Leseaufgaben mit „nie oder fast nie“, „in einigen Stunden“, „in den
meisten Stunden“, „in jeder Stunde“ beantworten. Die drei Skalen zur Häufigkeit von
Leseaufgaben im Deutschunterricht weisen eine hohe interne Konsistenz auf: Reflek-
tieren und Bewerten von Texten (α = .87), textbezogenes Kombinieren und Interpretie-
ren (α = .87), Umgang mit diskontinuierlichen Texten (α = .89). Das dreidimensionale
Modell für die Häufigkeit der Leseaufgaben im Deutschunterricht aus Sicht der Lehr-
personen weist eine akzeptable Passung zu den Daten auf (Chi2 = 1783.402, df = 167,
p < 0.001; RMSEA = .070, CFI = .96).
Außerdem wurden die Lehrpersonen auch nach der Absprache von Zielen und Leis-
tungsanforderungen gefragt, um den Abstimmungs- und Koordinationsbedarf im Fach-
kollegium Deutsch zu ermitteln, der bei der Vorgabe von Bildungsstandards besteht. Sie
konnten die Frage auf einer 4-stufigen Antwortskala von „trifft überhaupt nicht zu“ bis
„trifft genau zu“ beantworten. Ein Beispielitem für diese Skala mit fünf Items und einer
zufriedenstellenden internen Konsistenz (α = .78) lautet: „Die Leistungsanforderungen
im Fach Deutsch sprechen wir auch außerhalb von Vergleichsarbeiten ab.“
Die Skalen aus der Lehrerbefragung des Fachkollegiums Deutsch wurden in den fol-
genden Drei-Ebenen-Modellen auf Schulebene aggregiert und als Indikatoren für die in-
nerhalb der Schule gemeinsam geteilten, auf die Bildungsstandards bezogenen Kompe-
tenzüberzeugungen und Praktiken der Deutsch-Lehrpersonen verwendet.
Unterrichtsmerkmale: Kompetenzüberzeugungen der Schülerinnen und Schüler
und wahrgenommene Leseaufgaben im Deutschunterricht
Die auf die Bildungsstandards bezogenen Kompetenzüberzeugungen im Lesen der
Schülerinnen und Schüler wurden über die Frage erfasst, wie gut die Schülerin bzw. der
Schüler der neunten Jahrgangsstufe die einzelnen Leseaufgaben lösen kann. Das 4-stu-
fige Antwortformat sah folgende Antwortalternativen vor: „gar nicht“, „weniger gut“,
„gut“ und „sehr gut“. Die Formulierung der Items für die einzelnen Leseaspekte hatte in
der Schülerbefragung den gleichen Wortlaut wie in der Lehrerbefragung. Die drei Ska-
len zu den Kompetenzerwartungen der Schülerinnen und Schüler weisen eine zufrieden-
stellende interne Konsistenz auf – Reflektieren und Bewerten von Texten (α = .81), text-
bezogenes Kombinieren und Interpretieren (α = .74), Umgang mit diskontinuierlichen
Texten (α = .80). In der CFA weist das dreidimensionale Modell für die Kompetenz-
erwartungen der Schülerinnen und Schüler eine noch akzeptable Passung zu den Daten
auf (Chi2 = 4179.136, df = 167, p < 0.001; RMSEA = .053, CFI = .90).
Die Wahrnehmung der Übungsintensität bzw. Häufigkeit der auf die Bildungsstan-
dards bezogenen Leseaufgaben im Deutschunterricht durch die Schülerinnen und Schü-
ler wurde über die Frage erfasst, wie oft die Schülerin bzw. der Schüler die folgenden
Aufgabenstellungen im Deutsch-Unterricht bzw. bei den Deutsch-Hausaufgaben bear-
beitet. Die Frage konnte in einem 4-stufigen Antwortformat mit „nie oder fast nie“, „in
einigen Stunden“, „in den meisten Stunden“, „in jeder Stunde“ beantwortet werden. Die
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drei Skalen zur Häufigkeit von Leseaufgaben im Deutschunterricht weisen eine hohe
interne Konsistenz auf: Reflektieren und Bewerten von Texten (α = .84), textbezoge-
nes Kombinieren und Interpretieren (α = .81), Umgang mit diskontinuierlichen Texten
(α = .87). Das dreidimensionale Modell zeigt eine noch akzeptable Passung zu den Da-
ten (Chi2 = 9146.690, df = 167, p < 0.001; RMSEA = .080, CFI = .89).
Die Skalen aus der Schülerbefragung wurden in den folgenden Drei-Ebenen-
Modellen als individuelle Wahrnehmungen und – auf Klassenebene aggregiert – als
Indikatoren für die innerhalb der Klasse geteilten bildungsstandardbezogenen Kom-
petenzüberzeugungen und die Nutzung von Leseangeboten im Deutschunterricht ver-
wendet.
Soziobiografische Hintergrundmerkmale und Komposition
Als Kovariaten werden im Folgenden vier soziobiografische Merkmale der Schülerin-
nen und Schüler, die Komposition dieser Merkmale auf der Ebene der Schulklassen und
die Schulart als Indikator für das institutionelle Lernmilieu berücksichtigt.
Sozioökonomischer Status: Der sozioökonomische Status der Schülerfamilie wurde
mithilfe des internationalen sozioökonomischen Indexes (international socio-economic
index; ISEI) nach Ganzeboom, de Graaf, Treiman & de Leeuw (1992) erfasst. Als In-
dikator kam der höchste ISEI der Mutter bzw. des Vaters der Schülerinnen und Schüler
(HISEI) zum Einsatz.
Allgemeine kognitive Fähigkeit: Die allgemeine kognitive Fähigkeit der Schülerin-
nen und Schüler wurde mittels der zweiten nicht-verbalen Skala des Kognitiven Fähig-
keitstests (KFT; Heller & Perleth, 2000) erfasst, in der figurale Analogien zum Einsatz
kommen.
Migrationshintergrund:Auf der Basis von Schülerangaben wurde eineAufteilung in
zwei Gruppen vorgenommen. Unterschieden wurde zwischen Schülerinnen und Schü-
lern, bei denen kein Elternteil imAusland geboren wurde (kein Migrationshintergrund),
und solchen, bei denen ein Elternteil oder beide im Ausland geboren wurden. Schüle-
rinnen und Schüler ohne Migrationshintergrund wurden für die Analysen mit 0 kodiert,
mit Migrationshintergrund erhielten sie den Wert 1.
Geschlecht: Bei der Kodierung des Geschlechts wurde den Mädchen derWert 1, den
Jungen der Wert 0 zugewiesen.
Komposition: Die genannten Hintergrundmerkmale wurden auf der Klassenebene
aggregiert, um die soziale, kognitive und ethnische Zusammensetzung der Schulklassen
sowie den Mädchenanteil zu kontrollieren.
Schulart: Bei den Schularten wurde zwischen Realschulen, Gymnasien und Schular-
ten mit Hauptschul-Bildungsgang unterschieden (Hauptschulen, Schulen mit mehreren
Bildungsgängen und Integrierte Gesamtschulen). Dazu wurden zwei Dummy-Variablen
gebildet und die Realschulen als Referenzkategorie herangezogen.
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Zielkriterien: Lesekompetenz und Lesefreude
Zielkriterien der folgenden Analysen sind die Lesefreude und die Lesekompetenz der
Schülerinnen und Schüler der neunten Jahrgangsstufe. Die Lesefreude der Schülerinnen
und Schüler als Indikator für die Lesemotivation wurde über eine Frage zu verschiede-
nen Aussagen über das eigene Lesen erfasst, die sie auf einer 4-stufigen Antwortskala
von „stimmt überhaupt nicht“ bis „stimmt genau“ beantworten konnten. Die Skala mit
11 Items weist eine sehr hohe interne Konsistenz auf (α = .92). Ein Beispielitem lautet:
„Lesen ist eines meiner liebsten Hobbys.“
Die Lesekompetenz wurde mit dem in PISA 2009 verwendeten Kompetenztest ge-
messen (OECD, 2011b). Für jede Person wurden fünf Plausible Values (PVs; Mislevy,
Beaton, Kaplan & Sheehan, 1992) als Personenfähigkeitsparameter generiert. Dies er-
folgte unter Verwendung der Itemparameter aus der internationalen PISA-Skalierung,
sodass sich die Kompetenzen der Neuntklässlerinnen und Neuntklässler auf die PISA-
Metrik beziehen lassen. Für den Bereich Lesen waren in der ersten PISA-Erhebung
mit diesem Schwerpunkt, PISA 2000, innerhalb der OECD-Staaten ein Mittelwert von
500 Punkten und eine Standardabweichung von 100 Punkten für die 15-jährigen Schü-
lerinnen und Schüler festgesetzt worden. In der internationalen PISA-2009-Studie lag
der OECD-Durchschnitt bei 493 Punkten, die Standardabweichung bei 93 Punkten
(Naumann, Artelt, Schneider & Stanat, 2010).
4.3 Methodisches Vorgehen
Die Analysen für diesen Beitrag erfolgten mithilfe von Mehrebenen-Regressionsanaly-
sen (Hox, 2010; Raudenbush & Bryk, 2002; Snijders & Bosker, 2012) unter Nutzung
der Software HLM in der Version 6.08 (Raudenbush, Bryk & Congdon, 2009). Unter-
schieden wurde zwischen drei hierarchisch geschachtelten Ebenen, der Schüler-, der
Schulklassen- und der Schulebene. Die für dieAuswertung verwendeten Modelle waren
random intercept-Modelle. Bei diesen kann das Niveau der vorhergesagten Zielvaria-
ble systematisch zwischen den Gruppen – hier: Schulklassen und Schulen – variieren.
Auf allen drei Ebenen lokalisierte Prädiktoren wurden herangezogen, um Unterschiede
zwischen Schülerinnen und Schülern, Klassen und Schulen in den Zielvariablen zu prä-
dizieren. Dabei wurde jede der Zielvariablen in jeweils separaten Analysen untersucht.
Die Schulmerkmale wurden auf einen Mittelwert von 0 und eine Streuung von 1 nor-
miert. Ebenso wurden für die individuellen Schülerwahrnehmungen des Unterrichts, die
kontinuierlichen soziobiografischen Hintergrundmerkmale der Schülerinnen und Schü-
ler (HISEI, KFT) sowie für die Lesefreude der Schülerinnen und Schüler ein Mittelwert
von 0 und eine Standardabweichung von 1 festgesetzt.
In Mehrebenenanalysen ist die Zentrierung der Prädiktoren von großer Bedeutung
(Hofmann & Gavin, 1998; Kreft, de Leeuw & Aiken, 1995). Im vorliegenden Kontext
relevant ist die Zentrierung der Hintergrundmerkmale und der Schülerwahrnehmungen
des Unterrichts. Die metrischen Hintergrundmerkmale auf Schülerebene (HISEI, KFT)
wurden um das Gesamtmittel, die kategorialen Merkmale (Geschlecht, Migrationshin-
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tergrund) nicht zentriert. In der Folge lassen sich die Effekte der Hintergrundmerkmale
auf Klassenebene als Kompositionseffekte interpretieren (Raudenbush & Bryk, 2002).
Die Klassenmittelwerte der Hintergrundmerkmale wurden um das Gesamtmittel zent-
riert, wodurch die Verschiedenheit der Schulen hinsichtlich der Zusammensetzung ih-
rer Schülerschaft berücksichtigt wurde (vgl. Raudenbush & Bryk, 2002, S. 142 und
S. 250).
Die Schülerwahrnehmungen des Unterrichts wurden auf Schülerebene um das Grup-
penmittel (d.h. den Klassenmittelwert) zentriert, auf Klassenebene wurde eine Zentrie-
rung der Mittelwerte um den Gesamtmittelwert vorgenommen. Durch Gruppenzentrie-
rung können Abweichungen der individuellen Schülerwahrnehmungen vom Klassen-
mittelwert als Nicht-Übereinstimmung mit der geteiltenWahrnehmung der Klasse (dem
Mittelwert) aufgefasst werden (vgl. Lüdtke, Robitzsch, Trautwein & Kunter, 2009). Von
Interesse waren demnach weniger die kompositionellen als die globalen Beziehungen
der Klassenmittelwerte der Schülerwahrnehmungen mit der Lesekompetenz und der
Lesefreude. Die Zentrierung der Klassenmittelwerte um das Gesamtmittel bedeutet ana-
log zu den Hintergrundmerkmalen, dass Unterschiede zwischen den Schulen in derAus-
prägung der Schülerwahrnehmungen des Unterrichts kontrolliert wurden.
In der sozialwissenschaftlichen Forschung sind fehlende Werte (missing values)
ein weit verbreitetes Phänomen. Ein für den Umgang mit fehlenden Werten empfohle-
nes ‚modernes‘ Verfahren ist die Multiple Imputation (Lüdtke, Robitzsch, Trautwein &
Köller, 2007; Schafer & Graham, 2002). In der nationalen Erweiterungsstichprobe von
PISA 2009 wurde – in Übereinstimmung mit dem Vorgehen bei früheren PISA-Erhe-
bungen – für den sozioökonomischen Status (HISEI) eine Ersetzung fehlender Werte
mittels Multipler Imputation vorgenommen. Wegen der Durchführung der Multiplen
Imputation sowie der Verwendung von Plausible Values (vgl. Abschnitt 4.2, Zielkrite-
rien: Lesekompetenz und Lesefreude) basieren unsere Analysen auf jeweils fünf paral-
lelen Berechnungen, deren Resultate von HLM integriert wurden.
5. Ergebnisse: Bildungsstandardbezogene Kompetenzüberzeugungen
und Lerngelegenheiten aus Lehrer- und Schülersicht und ihre
Effekte auf Lesekompetenz und Lesefreude
5.1 Individuelle und institutionelle Varianzkomponenten der Lesekompetenz
und Lesefreude
Bevor die Unterschiede in der Lesekompetenz und der Lesefreude erklärt werden,
wird in einem ersten Analyseschritt geprüft, in welchem Ausmaß die Gesamtvariation
der beiden Zielkriterien institutionell (zwischen Schulen und zwischen Schulklassen)
und individuell (zwischen Schülerinnen und Schülern) variieren. In Tabelle 1 sind die
Varianzanteile der zu erklärenden Variablen auf den drei Ebenen – Individuum, Klasse,
Schule – dargestellt. Hinsichtlich der Lernergebnisse zeigen sich die aus vergleichbaren
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Studien zu erwartenden Variationsmuster (Baumert & Schümer, 2001; Baumert et al.,
2003; Klieme, Steinert & Hochweber, 2010; Prenzel et al., 2004).
Da kumulative schulische Lernergebnisse institutionell durch Selektionseffekte und
differenzielle Entwicklungsmilieus zu erklären sind, entfällt bei der Lesekompetenz
etwa die Hälfte der Gesamtvarianz auf die institutionelle Ebene Klasse, Schule und
Schulart, und knapp die Hälfte auf die Individualebene. Wird die Schulart als Indika-
tor für institutionelle Selektionseffekte und differenzielle Entwicklungschancen kont-
rolliert, reduziert sich die ursprüngliche Varianz der Lesekompetenz um 40%. Die ver-
bleibende Varianz teilt sich dann wie folgt auf: 79% der Varianz in der Lesekompetenz
gehen nun auf individuelle Unterschiede zwischen Schülerinnen und Schülern zurück,
6% auf Unterschiede zwischen Klassen und 15% auf Unterschiede zwischen Schulen
derselben Schulart. Eine institutionelle Variabilität von insgesamt 21% innerhalb von
Schulformen ist durchaus substanziell und indiziert Gestaltungsspielräume bei der För-
derung der Lesekompetenz, die durch professionelle Einstellungen und Praktiken in
Schule und Unterricht genutzt werden können.
Dagegen entfallen bei der Lesefreude erwartungsgemäß mit 87% der größte Teil der
Varianz auf die individuelle Ebene der Schülerinnen und Schüler und die restlichen 13%
auf die institutionelle Ebene. Wird die Schulart kontrolliert, reduziert sich die ursprüng-
liche Gesamtvarianz der Lesefreude lediglich um 8%. Dann gehen 94% der Varianz auf
Unterschiede zwischen Schülerinnen und Schülern zurück und nur rund 6% auf institu-
tionelle Unterschiede. Nach diesem Variationsmuster fallen die institutionellen Gestal-
tungsspielräume für die Förderung der Lesemotivation kleiner aus.
Ebene Lesekompetenz Lesefreude
L1: Schüler 47.1 86.6
L2: Klasse 3.4 1.9
L3: Schule und Schulart 49.5 11.6
nach Kontrolle der Schulart
L1: Schüler 79.0 94.3
L2: Klasse 6.0 2.3
L3: Schule 15.0 3.4
Tab. 1: Individuelle und institutionelle Varianzkomponenten der Lesekompetenz und Lesefreude
von Neuntklässlern in PISA 2009 (in %)
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5.2 Kompetenzüberzeugungen und Leseangebote auf Schulebene und
Kompetenzüberzeugungen und Nutzung der Leseangebote im Unterricht
In einem zweitenAnalyseschritt wird der Frage nachgegangen, ob und inwieweit die auf
die Bildungsstandards bezogenen Kompetenzüberzeugungen im Bereich des Reflektie-
rens und Bewertens und entsprechende Leseangebote der Deutsch-Lehrpersonen auf
Schulebene Unterschiede in den Kompetenzüberzeugungen und der Nutzung von Lese-
angeboten im Unterricht durch die Schülerinnen und Schüler erklären können. Die Er-
gebnisse der Mehrebenenanalysen sind in Tabelle 2 dargestellt. Für beide Zielvariablen
wurden jeweils zwei Modelle gerechnet. In Modell I wurde der Brutto-Effekt der bil-
dungsstandardbezogenen Kompetenzüberzeugungen und Leseangebote der Deutsch-
Lehrpersonen auf Schulebene auf die Schülereinschätzungen ermittelt, in Modell II der
um die Individualmerkmale der Schülerinnen und Schüler, die Kompositionsmerkmale
der Schulklasse und die Schulart korrigierte Netto-Effekt.
Die Ergebnisse in Tabelle 2 zeigen für die Vorhersage der auf das Reflektieren und
Bewerten von Texten bezogenen Kompetenzüberzeugungen der Schülerinnen und
Schüler und die Vorhersage der Häufigkeit entsprechender Leseaufgaben im Deutsch-
unterricht ein unterschiedliches Befundmuster. Für die Kompetenzüberzeugungen der
Schülerinnen und Schüler im Bereich des Reflektierens und Bewertens von Texten zei-
gen sich im Brutto-Modell I positive Effekte der entsprechenden Kompetenzüberzeu-
gungen und Kompetenzziele der Lehrpersonen des Fachkollegiums Deutsch. Ein Zu-
sammenhang der Häufigkeit der entsprechenden Leseaufgaben im Deutschunterricht
sowie der Abstimmung von Zielen und Standards mit den Kompetenzüberzeugungen
der Schülerinnen und Schüler zeigt sich nicht. Werden der individuelle Hintergrund,
aber vor allem auch die Komposition der Schulklasse und die Schulart kontrolliert, re-
duziert sich der Effekt der Kompetenzüberzeugungen der Lehrkräfte deutlich, bleibt
aber noch bedeutsam (Modell II). Der Effekt der Kompetenzziele verschwindet, wenn
die Kontrollvariablen in die Analyse einbezogen werden.
Dass Mädchen, Schülerinnen und Schüler mit höheren kognitiven Fähigkeiten und
aus Familien mit hohem sozioökonomischem Status höhere Kompetenzüberzeugun-
gen im Lesen haben, entspricht der allgemeinen Befundlage. Auch in Schulklassen mit
privilegierter sozioökonomischer Zusammensetzung zeigen sich – auch bei Kontrolle
der Schulart – nicht unerwartet höhere Kompetenzüberzeugungen. Hervorzuheben sind
allerdings auch die höheren Kompetenzüberzeugungen in Klassen mit einem höheren
Anteil von Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund, die – wie weiter un-
ten dargestellt wird – nicht mit höheren Lesekompetenzen einhergehen. Ein Teil der Va-
riation der Kompetenzüberzeugungen der Schülerinnen und Schüler ist erwartungsge-
mäß auch schulartgebunden, da diese in Gymnasien höher ausgeprägt sind als in den an-
deren Schularten. Dennoch zeigt sich noch ein – wenn auch recht kleiner – Netto-Effekt
der gemeinsam geteilten Kompetenzüberzeugungen der Lehrpersonen einer Schule auf
die entsprechenden Kompetenzüberzeugungen in den Klassen.
Bei der Wahrnehmung der Häufigkeit von Leseaufgaben im Bereich des Reflek-
tieren und Bewertens von Texten seitens der Schülerinnen und Schüler zeigen sich im
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Brutto-Modell I überhaupt keine Effekte der entsprechenden Angebote an Leseauf-
gaben sowie der Kompetenzüberzeugungen und Kompetenzziele der Lehrpersonen.
Lediglich die Abstimmung von Zielen und Leistungsanforderungen auf Schulebene
steht in schwachem Zusammenhang mit der von den Schülerinnen und Schülern wahr-
genommenen Häufigkeit von Leseaufgaben im Deutschunterricht. Dieser Effekt bleibt
auch erhalten, wenn die individuellen und kompositionellen Kontrollvariablen sowie
die Schulart in die Analysen einbezogen werden (Modell II). Als einziger Kompositi-
onseffekt ist der Migrantenanteil in den Schulklassen für die wahrgenommene Übungs-
intensität von Leseaufgaben von Bedeutung. Lehrpersonen scheinen demnach in Schul-
klassen mit einem hohen Migrantenanteil Leseaufgaben im Bereich des Reflektierens
und Bewertens häufiger zum Gegenstand des Deutschunterrichts zu machen. Eine hohe
Übungsintensität von Leseaufgaben wird auf Individualebene außerdem eher von Jun-
gen und von Schülerinnen und Schülern mit weniger günstigen kognitiven Vorausset-
zungen wahrgenommen.
5.3 Lesekompetenzen und Lesefreude von Neuntklässlern und
Kompetenzüberzeugungen und Leseaufgaben aus Lehrer- und
Schülersicht
In einem drittenAnalyseschritt wird schließlich geprüft, ob und inwieweit Unterschiede
in der Lesekompetenz und Lesefreude durch die Kompetenzüberzeugungen und die
Nutzung von Leseaufgaben im Deutschunterricht aus Schülersicht und die entsprechen-
den Überzeugungen und Praktiken der Lehrpersonen ihrer Schule vorhergesagt werden
können. Hierzu wurden jeweils drei Modelle gerechnet: In Modell I wurde der Brutto-
Effekt der Kompetenzüberzeugungen und Praktiken des Fachkollegiums Deutsch auf
die Lesekompetenz und Lesefreude ermittelt. In Modell II wurde zusätzlich der um die
Individualmerkmale der Schülerinnen und Schüler und die Kompositionsmerkmale der
Schulklasse korrigierte Netto-Effekt der Kompetenzüberzeugungen und der von den
Schülerinnen und Schülern wahrgenommenen Nutzung von Leseaufgaben im Deutsch-
unterricht ermittelt. Diese Effekte wurden in Modell III schließlich noch um die Schul-
arten korrigiert, die als differenzielle Entwicklungs- und Lernmilieus einen nicht uner-
heblichen Effekt auf Kompetenzerwartungen und Kompetenzen haben. Die Ergebnisse
der Analysen sind in Tabelle 3 dargestellt.
Im Modell I zeigen die auf die Bildungsstandards bezogenen Kompetenzüberzeu-
gungen und Kompetenzziele der Lehrkräfte im Bereich des Reflektierens und Bewer-
tens von Texten einen positiven Brutto-Effekt auf die Lesekompetenz im Umfang von
etwa 25 Punkten bzw. einem Viertel einer Standardabweichung. In Schulen, die sich
verstärkt über Leistungsanforderungen verständigen, weisen Schülerinnen und Schü-
ler je Standardabweichung eine um 12 Punkte niedrigere Lesekompetenz auf. Feh-
lende Klarheit über Leistungsstandards geht offenbar mit niedrigeren Lesekompetenzen
einher.
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Werden in Modell II die Kompetenzüberzeugungen und die Nutzung von Leseaufgaben
im Deutschunterricht aus Sicht der Schülerinnen und Schüler sowie ihre individuellen
und kompositionellen Hintergrundmerkmale in die Analyse mit einbezogen, reduzieren
sich die Effekte der Kompetenzüberzeugungen und Kompetenzziele der Lehrkräfte auf
die Lesekompetenz auf 5 Punkte, der Absprache im Kollegium auf 3 Punkte. Die Zu-
sammenhänge mit der Lesekompetenz sind aber immer noch signifikant. Die gemein-
sam geteilten Kompetenzüberzeugungen der Schülerinnen und Schüler in den Klas-
sen zeigen einen positiven Effekt auf die Lesekompetenz im Umfang von 21 Punkten
bzw. einem Fünftel einer Standardabweichung. Die Übungsintensität von Leseaufgaben
weist einen negativen Effekt auf die Lesekompetenz im Umfang von 10 Punkten auf.
Auch die Komposition der Schulklassen nach sozioökonomischem Status und kogniti-
ven Grundvoraussetzungen ist mit 23 bzw. 29 Punkten für die Vorhersage von Unter-
schieden in der Lesekompetenz bedeutsam.
Wird schließlich in Modell III die Schulart als Kontrollvariable für differenzielle
Lernmilieus eingeführt, sind die Effekte der Lehrerüberzeugungen und Praktiken auf
Schulebene nicht mehr bedeutsam, sondern nur die Schulart. Die Lesekompetenzen in
Gymnasien liegen um 20 Punkte höher als in Realschulen (Referenzkategorie). Mit der
Einführung der Schulart in das Modell reduzieren sich außerdem die sozialen und kog-
nitiven Kompositionseffekte deutlich auf (signifikante) 14 bzw. 22 Punkte.
Die Effekte der gemeinsam geteilten Kompetenzüberzeugungen der Schülerinnen
und Schüler und der von ihnen wahrgenommenen Übungsintensität von Leseaufgaben
im Umfang von 19 bzw. 9 Punkten verändern sich auch bei Kontrolle der Klassenkom-
position und Schulart nur minimal. Der negative Zusammenhang zwischen Übungs-
intensität und Lesekompetenz lässt bei Kontrolle von Kompositionsmerkmalen und
Schulart wie vermutet auf ein remediales Unterrichtsverhalten der Lehrkräfte schließen.
Die Effekte der individuellen Hintergrundmerkmale auf die Lesekompetenz zeigen
alle die erwartete Richtung: Mädchen und Schülerinnen und Schüler mit günstigeren
kognitiven Grundfähigkeiten sowie mit höherem sozioökonomischen Status weisen
deutlich bzw. geringfügig höhere Lesekompetenzen auf, Schülerinnen und Schüler mit
Migrationshintergrund zeigen niedrigere Lesekompetenzen. Die Effekte der individuel-
len Kompetenzüberzeugungen und Unterrichtswahrnehmungen von Leseaufgaben sei-
tens der Schülerinnen und Schüler zeigen das gleiche Muster wie die Einschätzungen
auf Klassenebene.
In Tabelle 3 ebenfalls dargestellt sind die Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zur
Vorhersage der Lesefreude. Für dieAnalysen werden analog zur Vorgehensweise bei der
Lesekompetenz drei Modelle gerechnet.
Im Modell I weisen die Kompetenzüberzeugungen und Kompetenzziele der Lehr-
kräfte einen positiven Brutto-Effekt auf die Lesefreude im Umfang von 14% und 11%
einer Standardabweichung auf. In Schulen, die sich verstärkt über Leistungsanforderun-
gen verständigen, resultiert dagegen eine etwas geringere Lesefreude.
Werden in Modell II die Kompetenzüberzeugungen und die Häufigkeit von Leseauf-
gaben im Deutschunterricht aus Sicht der Schülerinnen und Schüler sowie die indivi-
duellen und kompositionellen Hintergrundmerkmale und in Modell III zusätzlich noch
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die Schulart in die Analyse einbezogen, sind die Effekte der Kompetenzüberzeugungen
und -ziele der Lehrkräfte auf Schulebene auf die Lesefreude nicht mehr signifikant. Nur
die Absprache von Standards und Leistungsanforderungen zeigt noch einen minimalen,
aber signifikanten negativen Effekt auf die Lesefreude. Anders als bei der Lesekompe-
tenz weist die Schulart keine Relevanz für Unterschiede in der Lesefreude der Schüle-
rinnen und Schüler auf. Die soziale Komposition der Schulklassen hat auch bei Kon-
trolle der Schulart einen deutlich positiven Effekt auf die Lesefreude, ebenso der Anteil
der Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund.
Auf Klassenebene sind der positive Effekt der Kompetenzüberzeugungen und der
fehlende Effekt der Übungsintensität bei den Leseaufgaben auf die Lesefreude hervor-
zuheben. Erwartungsgemäß sind die von den Schülerinnen und Schülern einer Klasse
geteilten Kompetenzüberzeugungen nicht nur mit der Lesekompetenz, sondern auch
mit der Lesefreude positiv verknüpft. Eine höhere Übungsintensität scheint die Ein-
stellung zum Lesen nicht zu beeinträchtigen und nicht zu befördern. Die Effekte der
individuellen Hintergrundmerkmale auf die Lesefreude zeigen alle die erwartete Rich-
tung: Mädchen, Schülerinnen und Schüler mit höheren kognitiven Grundfähigkeiten so-
wie einem höheren sozioökonomischen Status, und schließlich Schülerinnen und Schü-
ler mit Migrationshintergrund weisen eine höhere Lesefreude auf. Die individuellen
Kompetenzüberzeugungen stehen ebenfalls in positiver Beziehung zur Lesefreude. Die
wahrgenommene Übungsintensität von Leseaufgaben ist auch auf Individualebene für
die Lesefreude nicht bedeutsam.
6. Zusammenfassung und Diskussion
Ziel dieses Beitrags war es, anhand der national erweiterten Stichprobe von PISA 2009
zu klären, ob und inwieweit bildungsstandardbezogene Kompetenzüberzeugungen von
Lehrkräften und Schülerinnen und Schülern im Bereich des Lesens sowie das Angebot
und die Nutzung von Leseaufgaben im Deutschunterricht auf Schul- bzw. Unterrichts-
ebene Unterschiede in der Lesekompetenz und der Lesefreude der Jugendlichen vor-
hersagen können. Im Folgenden werden die Befunde aus den Mehrebenenanalysen im
Hinblick auf die Relevanz der Ergebnisse für die Schul- und Unterrichtseffektivitätsfor-
schung und die Schulpraxis diskutiert. (1) Wie groß sind die individuelle und institu-
tionelle Variabilität der Lesekompetenz und Lesefreude, die als Ausgangsbasis für die
Gestaltung von Schule und Unterricht genutzt werden können? (2) Gibt es Zusammen-
hänge zwischen den Schul- und Unterrichtsmerkmalen, zwischen den gemeinsam ge-
teilten Überzeugungen, Angeboten und Praktiken der Lehrpersonen in Schulen und den
entsprechenden Überzeugungen und der Nutzung von Angeboten durch die Schülerin-
nen und Schüler im Unterricht? (3) Gibt es einen Zusammenhang zwischen den Schul-
und Unterrichtsmerkmalen und den Lesekompetenzen und der Lesefreude der Schüle-
rinnen und Schüler? (4) Welchen Grenzen unterliegt die Untersuchung und welche Fra-
gen bleiben offen?
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(1) In einem ersten Analyseschritt wurde das Ausmaß der individuellen und institu-
tionellen Variabilität der beiden Zielkriterien, Lesekompetenz und Lesefreude, ermit-
telt. Bei der Lesekompetenz der Schülerinnen und Schüler zeigten sich in etwa die aus
früheren Studien bekannten Befunde: Solange die Schulart als Indikator für differen-
zielle Lernmilieus in einem gegliederten Schulsystem nicht auspartialisiert wird, ent-
fällt knapp die Hälfte der Gesamtvarianz der Schülerkompetenzen im Lesen auf die
Schulebene. Wird die Schulart kontrolliert, gehen immer noch 15% der verbleibenden
Varianz auf Unterschiede zwischen Schulen und 6% auf Unterschiede zwischen Klas-
sen zurück. Bei der Lernfreude entfallen 13% der Gesamtvarianz auf institutionelle Un-
terschiede zwischen Schulen und Schulklassen und 87% auf individuelle Unterschiede
zwischen Schülerinnen und Schülern. Unter Kontrolle der Schulart reduziert sich der
Anteil der institutionellen Varianz an der Gesamtvarianz auf 6%. Dieses Ausmaß in-
stitutioneller Variabilität weist darauf hin, dass die Gestaltungsspielräume von Schule
und Unterricht für die Förderung der Lesekompetenz größer sind als für die Lesefreude.
(2) Die Frage, ob und inwieweit die auf die Bildungsstandards im Lesen bezogenen
Kompetenzüberzeugungen und Praktiken im Fachkollegium Deutsch auf Schulebene
Unterschiede in den Kompetenzüberzeugungen und der wahrgenommenen Übung von
Leseaufgaben im Deutschunterricht aus Schülersicht erklären können, wurde in einem
zweiten Schritt anhand von Mehrebenenanalysen geprüft. Im Brutto-Modell mit den
Schulmerkmalen als einzigen Prädiktoren sind die gemeinsam geteilten Kompetenz-
überzeugungen undAbsprachen von Leistungsanforderungen der Lehrkräfte, nicht aber
das Angebot von Leseaufgaben für Unterschiede in den entsprechenden Kompetenz-
überzeugungen der Schülerinnen und Schüler von Bedeutung. Dieser Brutto-Effekt der
Lehrerüberzeugungen auf die Schülerüberzeugungen wird deutlich reduziert, wenn die
Schulart und die individuellen und kompositionellen Hintergrundmerkmale der Schüle-
rinnen und Schüler in die Analyse einbezogen werden. Ein schwacher Zusammenhang
zwischen den Kompetenzüberzeugungen der Lehrpersonen und der Schülerinnen und
Schüler bleibt allerdings bestehen. Dieser Zusammenhang deutet darauf hin, dass Kom-
petenzüberzeugungen auf der Ebene von Schulen Aspekte einer Schulkultur sind, wel-
che die Erwartungshorizonte auch von Schülerinnen und Schülern im Unterricht erwei-
tern könnten. Dass sich die Entwicklung einer anspruchsvollen und differenziertenAuf-
gabenkultur im Unterricht für das professionelle Lernen von Lehrpersonen und für die
Verbesserung von Schülerkompetenzen lohnen kann, hat das Modellprogramm SINUS
für die Mathematik gezeigt (Prenzel, Carstensen, Senkbeil, Ostermeier & Seidel, 2005;
Prenzel & Fischer, 2009).
Die Bedeutung der Schulart für die bildungsstandardbezogenen Kompetenzüberzeu-
gungen von Lehrkräften hängt möglicherweise auch damit zusammen, dass die Bil-
dungsstandards der KMK in den verschiedenen Fächern nicht nur mit Bezug auf fach-
spezifische Anforderungen und Kompetenzmodelle, sondern auch abschlussbezogen
bzw. bildungsgangspezifisch formuliert worden sind. Schulartspezifische Ausprägun-
gen von Kompetenzüberzeugungen und Praktiken könnten auch mit Unterschieden in
der Lehramtsausbildung zusammenhängen, die nicht nur Unterschiede im Fachwissen
und fachdidaktischenWissen der Lehrkräfte (Brunner et al., 2006), sondern auch in den
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kognitiven Zielsetzungen und Bewertungsmaßstäben zur Folge haben (vgl. Hochweber,
2010; Kunter et al., 2005).
Die fehlenden Zusammenhänge zwischen der Übungsintensität von Leseaufgaben
auf Schul- und Unterrichtsebene könnten ein Hinweis auf ein differenziertes und ad-
aptives Verhalten von Lehrkräften im Hinblick auf unterschiedliche Schülervorausset-
zungen in den Klassen sein. Dafür spricht auch eine hohe wahrgenommene Übungsin-
tensität von Leseaufgaben in Klassen mit hohemAnteil von Schülerinnen und Schülern
mit Migrationshintergrund. Zur Prüfung der spezifischen Zusammenhänge der Kom-
petenzüberzeugungen und der Lerngelegenheiten auf Schul- und Unterrichtsebene wä-
ren jedoch bildungsgang- bzw. schulartspezifische Analysen erforderlich. Dafür stehen
allerdings nicht genügend Schulen innerhalb der Schularten in der Stichprobe zur Ver-
fügung.
(3) Die Vorhersage der Lesekompetenz und Lesefreude durch die geteilten Kompe-
tenzüberzeugungen und Praktiken der Lehrkräfte sowie die geteilten Kompetenzüber-
zeugungen und die wahrgenommene Übungsintensität aus Sicht der Schülerinnen und
Schüler bestätigt die inAbschnitt 2 und 3 postulierten Zusammenhänge weitgehend. Da
sich der im Brutto-Modell ermittelte Zusammenhang zwischen den Kompetenzüberzeu-
gungen und Kompetenzzielen der Lehrkräfte mit der Lesekompetenz und Lesefreude
bei Kontrolle individueller und kompositioneller Hintergrundmerkmale deutlich ver-
ringert und nach Einbeziehung der Schulart ganz verschwindet, gibt es keine direk-
ten Effekte der Schulmerkmale auf die Lernergebnisse der Schülerinnen und Schüler.
Auch die Leseangebote auf Schulebene sind für Unterschiede in der Lesekompetenz
und Lesefreude nicht bedeutsam. Nur der schwache Zusammenhang zwischen einer er-
höhten Absprache von Leistungsanforderungen und der Lesefreude der Schülerinnen
und Schüler deutet darauf hin, dass verstärkte Bemühungen um eine Klarheit in den
Leistungsanforderungen in der Schule auch bei Berücksichtigung der Klassenzusam-
mensetzung und Schulart mit ungünstigen Motivationslagen zusammenfallen.
Die gemeinsam geteilten Kompetenzüberzeugungen der Schülerinnen und Schüler
auf der Ebene des Unterrichts sind – auch bei Kontrolle der kognitiven und sozialen
Klassenkomposition und der Schulart – für Unterschiede in der Lesekompetenz und
Lesefreude bedeutsam. Dieser Befund entspricht nicht nur den theoretisch angenom-
menen Zusammenhängen, er ist auch praktisch bedeutsam. Da bei Schülerinnen und
Schülern mit hohen Kompetenzüberzeugungen im Lesen davon auszugehen ist, dass sie
in ihren Klassen positive Erfahrungen im Lesen und in der Bewältigung anspruchsvol-
ler Texte gemacht haben und über die für die Bewältigung der Leseanforderungen er-
forderlichen Mittel auch eher verfügen, ist dieses Potential auch im Unterricht nutzbar.
Kompetenzüberzeugungen können Lehrkräfte im Unterricht gut fördern, indem Schü-
lerinnen und Schüler z.B. ihre Verantwortlichkeit für Leseerfolge und -fortschritte erle-
ben, effektive Lesestrategien nutzen, Erfahrungen mit vielfältigen und unterschiedlich
schwierigen Texten sammeln und konstruktive, aufgabenspezifische Rückmeldungen
erhalten (Köller & Möller, 2010). Der positive Zusammenhang zwischen den geteilten
Kompetenzüberzeugungen der Lehrkräfte und den geteilten Kompetenzüberzeugun-
gen der Schülerinnen und Schüler deutet zudem darauf hin, dass Aspekte der Schul-
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kultur für die Förderung von Kompetenzüberzeugungen im Unterricht bedeutsam sein
könnten.
Da zwischen der Übungsintensität der auf die Bildungsstandards bezogenen Lese-
aufgaben im Deutschunterricht und den Lesekompetenzen ein negativer Zusammen-
hang besteht, wird ein remediales Unterrichtsverhalten der Lehrkräfte angenommen.
Die ermittelten Effekte der kognitiven und sozialen Zusammensetzung auf die Lese-
kompetenz und der sozialen Komposition auf die Lesefreude sind nicht überraschend.
Hervorzuheben ist die höhere Lesefreude in Klassen mit einem höheren Anteil von
Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund. In diesen Klassen dürften zwar
auch Bezugsgruppeneffekte für die Wahrnehmung und Bewertung der eigenen Erfolgs-
aussichten und die Motivation von Bedeutung sein (Köller, Schnabel & Baumert, 2000),
aber als lernförderlicher Klassenkontext wäre dieser Zusammenhang gleichwohl nutz-
bar.
(4) Die in diesem Beitrag dargestellten Befunde und Interpretationen sind auch vor
dem Hintergrund der Grenzen dieser Untersuchung zu werten, weshalb auch einige In-
terpretationen letztlich als offene Fragen formuliert werden müssen. Das Querschnitts-
design von PISA mit nur einem Messzeitpunkt ermöglicht es nicht, die Richtung von
Effekten, also auch die Annahmen über remediale Beziehungen, zu überprüfen. Damit
können auch die Veränderungen in den Lernergebnissen der Schülerinnen und Schüler
durch sich verändernde – adaptive – Schul- und Unterrichtsmerkmale nicht erfasst wer-
den. Die Frage nach der zeitlichen Stabilität der Schul- und Unterrichtsmerkmale und
ihrer Beziehung zu den Schülerkompetenzen muss danach offen bleiben. Außerdem
kann angesichts der geringen Anzahl von Schulen je Schulart nicht geprüft werden, in-
wieweit die ermittelten Zusammenhänge zwischen den Schul- und Unterrichtsmerkma-
len und zwischen den Unterrichtsmerkmalen und den Lernergebnisse der Schülerinnen
und Schüler in den einzelnen Schularten gleich sind. Schließlich war die Untersuchung
der Effekte der Kompetenzüberzeugungen und Praktiken in Schule und Unterricht
auf das Lesen im Fach Deutsch beschränkt, auch wenn davon ausgegangen wird, dass
auch andere Fächer und das außerschulische Lernen gerade für die Lesekompetenz von
Bedeutung sind. Gleichwohl können die gefundenen Zusammenhänge zumindest als
Ausgangspunkt für die lesebezogene Entwicklung des Unterrichts und das professio-
nelle Lernen von Lehrkräften in den Schulen genutzt werden.
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